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教育における実存的側面についての一考察 
 －「いのちの教育」を手がかりとして－ 
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A  Consideration about the Existential Side in Education   
― Studying  " Education of life " as a key ― 
 
Toshinao TAKIZAWA* 
 
Lifelong learning has a significant role in Education. It is required to incorporate the occurrence of 
powerless and unreasonable nature of human beings, since because the education theory should include 
finite and discontinuous nature of human existence. The aspect of discontinuity needs to be considered in 
current education which has obvious nature based on a continuous growth of human beings. Unexpected 
situations such as being bullied, accidents or serious illness of themselves and of their acquaintances  
create discontinuity of learning. This paper claims lifelong learning should include the aspect of 
discontinuity. 
This paper discusses "the education of life" with the background contexts mentioned above. The paper 
also discusses the meaning of existing of human beings who happen to have the discontinuity of their life. 
Furthermore, the paper contributes to the way of establishing the social relationship with others. It is 
concluded that the acquisition of the self-understanding is certainly important to fulfill their social life. 
 
１ はじめに 
人間は突然に事故や災害や事件、病気等の予期せ
ぬ事態に遭遇する。その事態において様々な不安や
葛藤や不全感、不満を経験しつつ徐々に生活を新た
に作り直していく。大人も子どもも同様である。だ
が、この作り直しはたやすいことではない。喪失感
や虚無感もつきまとう。蓄積してきたものの喪失と
それを再生すること、将来への歩み出しの可能性を
予感すること等はなかなか難しいものである。また、
他者の生活との比較対比によって自分自身の生の
否定や肯定は多様になるであろう。そこでは実存に
おける存在の本質への問いかけを行う。生活の諸問
題が己の存在本質を問う契機となっているのである。 
生の非連続性に関わった人間の自己理解は、社会
生活をしていく際にどのように意義をもち得るの
か。この自己理解を背景にもった生は、社会的関係
づくり（社会的規範の遵守・ル－ルの遂行）にどの
ように資するのか。この自己理解は、他者との共生
をほんとうに肯定的意味において受容するのか否
か。この受容や理解は、円滑な社会生活を保持・展
開できる向社会性と相関しているのか否か。 
不全感や不満等を感じる生の過程においては、社
会や他者を受け入れ、自分自身とも和解することが
できないとまことに不自由である。実存的自己理解
を介して自己と他者やこの世との形式的背反と対
立を超えてやがて豊かな意味形成の生が開示され
得るのは、他者やこの世との関係性を断絶しないで
独自な自己理解を深化させる過程と相関している
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と筆者は考えている。こうした実存的自己理解の契
機を、本稿ではとりわけ「病気」や「死」における
非連続性との関わりに力点をおきながら考察を進
めていく。 
ところで、公教育としての学校教育の意義は一般
的には、実証的知識の獲得への寄与であると考えら
れている。この知識の獲得は社会生活をしていく上
で確かに重要である。その際に、今日の学校教育に
おいて先述の実存的自己理解はどこにどのように
位置づくのか。この自己理解の成立を教師は見取り
得るのかどうか、その可能性や必要性はあるのかど
うか。そこでこれらの問いについていわゆる「いの
ちの教育」に関する先行研究を手がかりとしながら
考察していく。（尚、「いのちの教育」「いのちの授
業」の表記の他に「命の教育」「生命の教育」「生命
の授業」と表記している論文があるが、本論文では
「いのちの教育」として基本的には表記していく。） 
２ 実存と教育 
政治学者御厨貴は、２０代から３０代の若者は将
来に対する希望をもてないことに苛立っていると
見ている。そして、世代間断絶について、「戦後責
任を我々若者に問うのか？」と大学の授業で詰問さ
れたという。年金など将来への不安が大きいなか
「こんな社会を作って失敗したのはあんたたち世
代だろう。そのうえ我々に歴史の責任を問うのか」
と詰問されたという。若者たちは理解できない問題、
想定外の課題や問題に直面し、不安や虚無のなかで
将来に向かわなければならない。しかし御厨は、「世
代間に断絶があるならば、自分を語りあう関係性の
中からしか打開のヒントはうまれてきませんよ」と
もいう１）。そのためには社会現象の理解の不具合や
生活に苦しむ人々への理解や自分自身の自己理解
を進めていかなければならないということだろう。
様々なギャップへの嫌悪を超えて自分の生をみつ
めそしてどんな社会を目指すかという思考を、実存
的な自己理解と表裏して進めていくことが要請さ
れているのではないか。そこでは教師自身のスタン
スも問われている。 
また、広井良典は、彼自身の人生後半の課題とし
て「死との関係を含めたうえで、自分の人生の全体
を意味づける作業」「生全体との関連において、死
というものを自分の中でいかに理解し納得するか
という作業」が大きくなっていったとして『死生観
を問いなおす』を著した。この個人レベルでの課題
探究に終わらずに、実は大学教員として授業を行っ
ていく過程でもこの探究の必要も出てきたと広井
は言う。社会保障・医療・福祉の授業において、学
生たち自身がこの根底的な問いを発してきたから
だという。社会的な制度構築の根拠としてこの死生
をめぐる解答もまたこの教員に要請されたのであ
る２）。そして実は大学教育に限らず初等・中等教育
においても、この問いを子どもたちが抱かないとは
言い切れないと、筆者は考えている。発達段階の諸
相の違いはあるにしても、この問いは抱くものであ
る。初等・中等教育においても死への実存的な問い
かけは成立し得るだろうかと改めて問うていこう。 
筆者自身もこれらに類する経験があった。平成２
２年度前期の「教育課程論」において、筆者が「高
等学校学習指導要領」第１章総則を用いながら「教
育課程編成の一般方針」に言及しているときに、或
る男子学生から質問が出た。この総則には、道徳教
育に関して、「道徳教育は、教育基本法及び学校教
育法に定められた教育の根本精神に基づき、人間尊
重の精神と生命に対する畏敬の念を家庭、学校、そ
の他社会における具体的な生活の中に生かし、豊か
な心をもち、伝統と文化を尊重し、それらをはぐく
んできた我が国と郷土を愛し、個性豊かな文化の創
造を図るとともに、公共の精神を尊び、民主的な社
会及び国家の発展に努め・・・」と示されている。
この学生は、「現場の先生方はこの理念の根拠をご
自身で一人ひとり持ちながら教育実践を行ってい
るんでしょうか。生命の畏敬とは？公共の精神と
は？実践家の先生方はそれらの根拠を説明できる
のでしょうか」と筆者に問うた。そして、筆者自身
が「生命への畏敬」をきちんと把握しているのかど
うかを訊ねてきた。 
筆者は、御厨や広井が指摘するように、自分自身
の根拠を拙いなりに示した。また、「死」に対する
思想家たちの言説や他者や社会とのつながりを根
底において生を大切にしていく公共の精神の成立
条件について言及しつつ全国にいる３人（大瀬敏
昭・山田泉・金森俊朗）のかつての教育実践「いの
ちの教育」を紹介した。（『東京工芸大学工学部紀要』, 
vol.31 No.2, 50-60, 2009 年 筆者の共著、参照）
これを示しつつ教員たちはそれぞれの根拠をもっ
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て実践していると伝えた。 
島薗進は『日本人の死生観を読むー明治武士道か
ら「おくりびと」へ』を著し、日本における先人た
ちの死生観を明らかにしている。それは、次の通り
である。「おくりびと」と２１世紀初頭の死生観、
加藤咄堂の武士道的死生観、教養青年の死生観、「常
民」の死生観、戦中派の死生観（無惨な死を超えて）、
がんに直面して生きる（岸本英夫-「生命飢餓状態」
と「別れのとき」、高見順-予期される死から身近な
死へ、死に向かう旅路）３）、である。先人たちもま
た死生観を深く洞察しているのである。 
３ 学校教育における「いのちの教育」 
しかし改めて思うのは、常に我々に問われている
のは、病や死をめぐる実存的な孤絶と非力感が、果
たして容易に他者や社会とのつながりを希求し受
容していくのかどうかということだ。一般的に、や
がて死にゆく己自身と和解し、他者・社会とも和解
していくものなのかどうか。 
さらにはまた、この次元でのこの探究が子どもた
ちへの教育に不可欠なのかどうか。つまり、教育は
価値の実現を目指すのであるが、死と実存に関わる
この自己理解は学校教育とほんとうに交響し得る
のかどうかという問いかけである。先人たちは、非
連続性の窮地においてもやがて雄々しく他者へ、後
人へ、希望をあのように語って逝ったのはなぜなの
か。 
教育においては「非連続性」は、例えば生の不安
や絶望として観取されることを指す。これは、しか
し、教育の本質を探究していくときには、特殊事例
としてあまり思考の動因とはされない場合が多い
傾向にある。教育が主に未成熟者を一人前の成熟者
へと形成していくことが大きな役割であるので、当
然である。しかし、この成熟への過程において、単
なる未来へ仮設された目標定点への到達という表
象だけなら、この思考展開で満たされるといえる。
しかし、人間の生全体を眺望したとき、我々は連続
性や計画性や意図性を凌駕する出来事に遭遇する
存在である。事故や事件、災害、病が到来すること
による非連続性が、安定した世界理解や自己理解を
揺さぶる。だから子どもたちをまなざしつつ、この
いわば実存的な側面を意識したら教育の考え方や
あり方は別様になってくるのではないか。この非連
続性は、それまでの世界理解をめぐる価値審級を揺
さぶる。そしてその後に再構成が成就されるのか、
それとも混乱と拡散の生を強いられるだけなのか。 
この出来事の最たるものは「死との対面」である。
当事者として、または心痛める近親者として、己に
意識対象となって迫ってくる。それはまた、以下の
問いとしても迫ってくる。命の有限性・不可逆性・
代替不可能性における非力や無力と社会の連続性
や共同性とは、実存的不安に対面している当該者の
うちで折り合いがつくのか。統合化されるのか。肯
定が生起していくのか。 
くり返すことになるが、「いのちの教育」の実践
は非連続性に力点をおいたものである。しかし一方
で、学力低下の克服と「学力向上」の実践において
は、確かな未来の生活の為の形成的連続性を表象し
てもいる。そしてこれらの実践は、二側面への理解
と統合の仕方によって、教育実践の構想や実現が別
様、多様になってくる。 
教育学者 O.F.ボルノーは、一般的には、陶冶とし
ての形成として連続性を自明の前提として教育を
捉えているとする。これが、機械的（手細工的）教
育概念と有機的（内からの成長）教育概念の二つに
大別されるとしても連続的な、構成的な発展を前提
としている。ところが、実存哲学はこれを否認する、
と彼はいう。連続性の前提の根拠を覆す考えである。
ボルノー自身は、この両者の区別をしつつその対立
は見せかけであり、非連続的な教育形式の理論を深
く探求していくことが必要であると考えてる４）。ボ
ルノーは両者の二項対立を超えた地平が教育にお
いて拓ける可能性や妥当性を暗示している。そこで、
この地平の在りようを考察しつつ実存における「存
在本質」の理解の成立の在りようを更に考察してい
く。 
４ 「いのちの教育」－山折哲雄の考察 
宗教史・日本思想史を追究してきた山折哲雄は、
「いのち（命）の教育」や「死の教育」について考
察している。彼は、いちばん感受性が強い時期、子
ども時代から思春期にかけて、「生きる」だけでは
なく「死」についてきちんと教えることがなければ
ならないと考えている。子どもたちは大人が思って
いるよりもずっと、「死」について考えているし、
子どもや若者と「死」は近しい関係にあると言う５）。
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彼は政府の諸委員会の委員も務めたが、そこでは
「死」についてや「無常」について教えることを教
育の根本に組み入れてほしいと提案してきたとい
う。しかし、必ず、反対の意見が出てきて、多くは
「死の教育」については消極的結末になったという。
「『生きる力』とともに『死』を引き受ける態度か
ら文化を教えることにあまり賛成してはもらえま
せんでした。・・・『人はやがて
．．．
死ぬ』と『人はかな
．．
らず
．．
死ぬ』の間には深い人生上の問題が横たわって
いるはずですが、そのことにかかわろうとしなかっ
た」6)、と。彼の背景には、長生きだけを「めざす
べき人生モデル」として措定して生きることを最上
の価値と考えて老いていくことへの問い直しがあ
る。 
この山折は次の観点で教育の原理を問うのだ。
『死』について子どもたちももっともっと知るべき
だが、この『知る』とはいったいどういうことかと
問うのである。「これがとても難しい。それはそも
そも、教えられて知る、教室で学んで知ることがで
きるものでしょうか。頭の中でわかったような気持
ちになっても、それが身についているとはかぎらな
いからです」7)と率直に問う。そして、この難しさ
のなかであっても「いのち（命）の教育・死の教育」
を行おうとするときには、宗教的言語を使わずに
「死」について深く語る必要性を強く主張している。 
山折は、その授業構想として一例を提示している。
北原白秋の「金魚」を活用した授業によって、「い
のち（命）の教育・死の教育」が開示されてくると
みる。「金魚」は子どもの寂しさ、悲しさと、そこ
から自然にわき出てくる残虐性、さらには「死」に
対する気づきまでが表現されている。短い詩の中に
とても深いものが込められている、と教材性の価値
解釈をしている。「この詩のポイントは、子どもの
心の奥にひそんでいる『母恋い』にあるのではない
でしょうか」８）と言う。こういう作品を通じて「死」
について説明されなければ、「生」の尊さやありが
たさは子どもの心にきちんと届いていかない、と
述べている。子どもにも或る寂寥感と有限性の意
味を了解する可能性はあると見なしているので
ある。ここには子ども世界への深い洞察が窺われ
る。 
大河内清輝君の自殺（愛知県・１９９４年１１月）
に関して山折は、もしこの出来事を理解できないと
すれば、他界とかあの世を信じたがらない大人の世
界で合理的な判断を第一に考え、理性的な大人であ
ることを求める社会の判断が作用してしまってい
るという。「でも子どもたちにとっては、思いのほ
かあの世とか死んだあとの世界は身近な存在であ
ると思いますし、漠然とそういう世界をイメージし
て、そのような想像力の世界で遊んでいる」９）と述
べている。 
しかし、この山折自身が正直に次のようにも表白
しているのだ、「自分がひとりでこの世に生まれて
きたように、最後も結局はひとりで死んでいくのだ
と、身にしみてわかる時期がきています。そういう
ときに、きちんと『ひとり』になることができれば、
『死』はそれほど怖いものではないかもしれません。
しかしそのことをあらためて自分自身に問うてみ
るとき、そのことにはほとんど確信がもてないでい
る自分の姿が見えてきます」１０）と表白している。 
この問い掛けは重たい。そして山折のこの表白に
ついて更に考察してみる。 
５ ハイデガ－の実存論における「本来的
な生き方」と竹田青嗣のエロス論における
「ほんとう」 
命の有限性・不可逆性・代替不可能性における非
力や無力と社会への連続性や共同性とは、実存的不
安に対面している当該者のうちでおりあいがつく
のか、統合化されるのか。肯定が生起して自己の内
での和解が生まれていくのか。この考察を進めてい
くにあたり、「生と死」をめぐる不可逆性への理解、
そして、その理解をしていく生き方のみが生き方の
「本来性」を具現していくと主張して、その次元に
至ることのみを〈生き方として価値有り〉とするの
は、通常の人間の日常性や欲望の欲動からしてむし
ろ硬直した倫理の局所性が生じてしまうと言えな
いかどうかを念頭におきたい。教育を考察する上で
もまたこれは念頭におく本質だと思われる。とりわ
け教育者にはこの考察による生と死についての或
る程度の確信の形成は大切かと思われる。 
そこで次に、「生と死」をめぐるハイデガ－の思
想と哲学者竹田青嗣の思想の比較考察をしてみよ
う。「生き方の本来性」をめぐって両者は異なった
考察を展開しているからである。 
44
教育における実存的側面についての一考察 －「いのちの教育」を手がかりとして－ 
 
竹田青嗣は『はじめての現象学』でハイデガ－の
存在論の考察の卓越性を次のようにいってい評価
している。「すでにハイデガ－の人間存在について
の優れた現象学的考察があり、そこでの実存の「ほ
んとう」（＝本来性）の問題が扱われていましたか
ら、わたしたちはこれを踏み台にして進むことにし
ましょう」１１）、と。そして、ハイデガーにおける
実存の「本来性」の本質の取り出し方について竹田
は次のように解釈している。「彼ははじめに人間の
実存の本質として『存在可能』ということを立て、
つぎにその根源として『情状性』（情動、気分）を
置きました。そしてここから『根本情状性』として
『不安』を導き出しました。人間の『存在可能』の
根本には、『死の不安』への打ち消しという力が根
源的に（意識されないとしても絶えず）かかってい
る、ということです」１２）、と述べる。 
ハイデガーは『存在と時間』においてこのことを、
現存在（人間のこと）分析をしながら、例えば次の
ように記述している。「死へとかかわる存在は、そ
の存在様式が先駆自身をもっているところの、まさ
．．
にその
．．．
存在者の或る存在しうることのうちへの先
駆なのである。この存在しうることを先駆しつつ露
呈させることのうちで現存在は、おのれの最も極端
な可能性に関して、おのれをおのれ自身に開示する。
しかし、最も固有な存在しうることをめがけて己を
企投するとは、このように露呈されている存在者の
存在においておのれ自身を了解しうること、すなわ
ち、実存するということを意味する。先駆とは、最
．
も固有な
．．．．
最も極端な存在しうる可能性、言いかえれ
ば、本来的
．．．
実存の
．．．
可能性であることが、立証される」
１３）と記述している。この先駆しつつ開示すること
とはどういうことか。「最も固有な、没交渉的な、
追い越しえない、確実な、しかもそのようなものと
して無規定的な可能性の、純粋な了解になりうるは
ずなのである。あくまで注意されなければならない
のは、了解とは、第一次的には、なんらかの意味を
ぼんやりと眺めることではなく、企投のうちで露呈
する存在しうることにおいておのれを了解するこ
と」１４）であるという。そして、死は現存在の最も
．．
固有な
．．．
可能性であるとハイデガーは考えた。「この
可能性へとかかわる存在が現存在にその最も固有
な存在しうることを開示するのであって、そのよう
な存在しうることにおいては、現存在の存在へと端
的にかかわりゆくことが問題なのである。・・・先
駆しつつおのれをそのつどすでに世人から引き離
しうるということ・・・。この『うる』ということ
を了解することが、世人自己の日常性のうちへの現
事実的な喪失をはじめて露呈させる」１５）と言う。
世人とは日常を暮らす我々のことである。 
竹田は、ハイデガ－のこの難解な思想を次のよう
に解釈している。つまり、「こうして、彼によると、
人間の『存在可能』は、この『死の不安』によって
つねにある根源的な“限定”を受けており、これが
『存在可能』の本来性を妨げているのだ、というこ
とになります。したがって、人間の実存の本来性は、
この限定を取り払うところに、つまり、自分の切迫
した『死の可能性』を深く自覚することによって、
『頽落』の中での『ありうる』から解放されるとこ
ろに現われる、ということになります」１６）と解釈
している。 
そして更には、竹田はこれについては次のように
批判も提示している。すなわち、ハイデガーのこの
ような実存の「ほんとう」の根拠は、かなり一面的
である、と。「自分の生が一回的で交換不可能な、
かけがえのないものであることを深く“悟る”なら
ば、世俗的な欲望（『ありうる』）がいかに虚しいも
のであるか分かるはずだ、と言うのとさして違いま
せん」１７）と述べている。 
つまり竹田の批判は、下記の通りである。 
批判１：ハイデガーが「情状性」から「不安」と
いう「根本情状性」を取り出し、これを「死の不安」
と見なしたことについて。「不安」という言葉の本
質直観（本質観取）をしてみると、様々な気分から
取り出せる不変のものは何か、と問う。すると、「死
の不安」を本質としているとは言いにくい点がある。
「不安」の本質は、「死の不安」ではなく、「自我」
あるいは「アイデンティティ」の不安だと言うほう
がより適切だ。これは、自分の「自我」が弱くなっ
たり壊れたりする可能性への「不安」であり、また
「自我」の「存在可能」が狭まったり消えてしまう
ことへの「不安」だ。「死の不安」は、人間のさま
ざまな「不安」の中のひとつの形態（とても重要な
形態ではあるが）であって、その根源ではない。 
批判２：ハイデガーは、「不安」は「根本情状性」
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だということについて。実存の本質は「情状性」と
「了解」であるが、この「不安」という情状性こそ
最も基本の「情状性」だとは言えない。「情状性」
の根本的な本質は「不安」ではなく、「エロス」（「快・
不快」原理）ということだ。これは、人間の「存在
可能」への欲望は、原理的により新しく大きな「エ
ロス」に向かう、ということを意味している。幼児
がはっきりした「不安」を示すようになるのは、あ
る「不快」や「苦痛」の経験を経てからだというこ
とが観察される。なんらかの「不快」や「苦痛」の
経験が「不安」に先行する１８）。「情状性」の本質は
「エロス的な力動」ということであって「不安」で
はない。このことは、人間の「存在可能」の本質は、
エロス的な「ありうる」ということであって、「不
安」の打ち消しではないということを意味する。「不
安」とは、あくまで人間が「自我」を形成し、「自
我のエロス」を求めるその反動形成として現れるも
のなのであると言う１９）。竹田は、このことは、生
における「ほんとう」の本質と深くかかわっている
という。（これについては更に次章で考察する。） 
人間の存在の本質を死との関係で深く考察した
ハイデガー思想を教育論的にみれば、「実存的」教
育の在り方とは、この「本来性」を開示することで
あり、「頽落」としてのおしゃべりや逃避は戒めら
れるべき生き方となる。しかし、ハイデガーの「死」
の本質観取の卓越性を評価しながらも、「死」の先
駆的自覚をした生き方を「本来性」と定位すること
を竹田は批判している。欲望論の観点から人間の
「ほんとう」という在り様を探究しつつハイデガー
の考察を批判しているのである。竹田は、「死」の
先駆的自覚を起点にして生き方の「本来性」を考察
することの偏頗性を指摘していると思われる。 
６ 竹田哲学から示唆される「教育」論 
ハイデガー思想をこのように批判的評価をした
竹田は、「ほんとう」について次のように二つの異
なったレベルのあることも明らかにしている。「ほ
んとう」は、「私にとっての」それと「万人にとっ
ての」それを、つまり実存上の「ほんとう」と、客
観的、共同的な「ほんとう」という二層のレベルで
あると言う 20)。 
客観的、共同的な「よし悪し」「ほんとう」の概
念は、現象学的には、ただ「間主観的」に（大勢の
人間の間に）共通了解として作り出された社会的な
規範としてしか想定できない。それは、「ルール」
として在る。一方、実存的な「よし悪し」、「ほんと
う」は、個々人の中での行為や態度の規範（してい
いことといけないことの区別）で、その本質は、「ル
ール」ではなく「内的なモラル」であるという。こ
の「内的なモラル」とは、自分自身がどういう人間
で「ありうる」（あるいは「ありたい」）かというこ
とについての「自己了解」である２１）。 
「ありうる」（＝「存在可能」）は実存の本質であ
ると竹田は言う。そして、人間の実存の本質は、こ
の「ありうる」が単に身体的な「快・不快」（エロ
ス）のみをめがけるのではなく、「よい」や「美し
い」という価値（エロス）をもめがけると言う。つ
まり、「よい」や「美しい」は、人間の「自我」（＝
幻想的身体）にとっての不断の「ありうる」の根拠
であって、その意味で、もしもこの根拠がなければ
人間の自我は不安に陥り、人間的な実存は不可能に
なると考えられるという謂いである。 
以上、竹田の「ほんとう」の提示からして考えら
れるのは、竹田はあらかじめ何らかの仕方で理念的
な「ほんとう」（＝本来）を想定し、この基準によ
って現にある人間がどのくらい「ほんとう」に近い
か、あるいは遠いかを判定するような仕方はよくな
いということである２２）。「ほんとう」の本質は、各
人のその生活の中でこれは「ほんとう」だと感じる
さまざまな場面の中で生きており、原理的にそうい
う場面から取り出すことが要点であると論じる。 
竹田はいみじくも、「ハイデガーは、実存の『ほ
んとう』（本来性）を『死の不安』による『存在可
能』の限定から自由になること、というかたちで取
り出しました。このために人間の実存の『ほんとう』
は、何か抽象的な目標に向かうものになったので
す」２３）と指摘している。この指摘は、深刻な生の
有限性に直面している人には、まさにここでいう
「自由」の獲得を目指して生きている、ということ
ではないだろか。可能性としての希望は、この「ほ
んとう」において生まれるのではないだろうか。 
しかし竹田は、死の観念についてこれが威嚇性や
不安性を惹起することもきちんと指摘している。
「死」という観念を不安という気分の中心軸にもっ
ていることは普遍的に言える、としている。そして、
ハイデガーはここを起点として人間の【倫理性】の
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本質を取り出そうとしたとする２４）。すでに述べて
きたように、ハイデガーは「死の先駆」が人間の「本
来的な生き方」の可能性をもたらすとした。実存的
に生のこの本来的な可能性をもたらすとした。そし
て更にはその可能性は「良心」という現象において
出来すると考えた。 
「良心」についてハイデガーは、例えば次のよう
に述べている。「良心をもとうと意志することは、
最も固有な存在しうることにおける自己了解とし
て、現存在の開示性の一つの在り方なのである。こ
の開示性は、了解によるほか、情状性および語りに
よって構成されている。実存的了解とは、世界内存
在しうるそのつど最も固有な現事実的可能性をめ
がけて、おのれを企投することにほかならない」25)
と述べている。 
ハイデガーのこの「良心」についての竹田の次の
解釈は端的である。「死を自覚し実存を自覚するこ
とによって、日常的な生活に埋没することから抜け
出て、『本来的』に生きる可能性が存在する」２６）
とハイデガーは考え、これがハイデガーの倫理的な
中心命題であると指摘している。つまり、ハイデガ
ーは「死の打ち消し」の方向で良心を明らかにした
のだ。因みに、エロス論を中心軸にするバタイユで
は「死の乗り超え」であると、竹田は評している 27）。  
では、この「自由」の獲得のための人間の営為が、
教育的にはどのように位置づけられるのだろうか。 
ハイデガー思想が重要な指摘を大いに示してい
るとしても、人間の生の本質からして妥当性をもっ
ていないとしたら、そして、竹田の指摘することが
より普遍性をもっているとしたら、我々は「いのち
の教育」の在り方を考察していくにあたり、その在
り方への考察も変化させなければならない。 
１：死の不安は根本ではないとしても、当事者か
らすればそれが全一であるということ。 
２.しかし、教育の在り方を考察していくには、
倫理的な「～べきだ」論でその在り方を局所化して
はならない。 
3.死の本質から考察するとしても、エロス論的な
「ほんとう」を軸に据えて考察しなければならない。
たとえば、それは、恋愛に見いだされる「ほんとう」
（本質）である。「生」の成就としての「生きる力」
の形成を、そこに定位して構想をねり、実践を進め
ていかなければならない。 
4.しかし、だとしても「いのちの教育」は、まっ
たくの意味がないということではない。たとえば、
「教育」の在り方は、たしかに一面では若人の前向
きの人生の可能性を保障する働きとして重要であ
る。だが、この実存的なまなざしが、子ども（学習
者）への関わりにおいて別様の配慮が成立してくる
こともあり得るし、それを等閑にしてはならない。 
5.私たちは、自己肯定と自己実現を死ぬまで希求
する存在である。だとしたら、われわれは、この希
求に応える場所と生き方はどこに成立するのか。そ
れは、他者との社会的関係においてなのか。まさに
そうなのだ。社会的関係性において生の「ほんとう」
が生起することを「いのちの教育」論においても見
出さなければならないのである。 
７ 鯨岡峻の「関係発達論」が示唆するこ
と－他者との「つながり」ということ－ 
人間の実存において非連続性を、特に「死」と関
わらせて考察してきた。ハイデガーは、単独性にお
いて良心の開示を倫理的な生き方として示した。竹
田は、エロス（的関係）論に「ほんとう」の感じ方
を探求した。教育論的にはこの両面から大いに示唆
を得た。つまり、生の非連続性の特性と生の連続性
の特性の関係認識は、子どもたちの生における自由
の本質を考察しそれを獲得する方向への教育創造
のために、その実践の照準の合わせ方を左右すると
言える。ボルノーが、この両者の区別をしつつその
対立は見せかけであり、非連続的な教育形式の理論
を探求していくことが必要であると言ったことは、
このような考察をすすめることである考えられる。
形式的な二項対立は否定しつつそれぞれの特質を
活かして教育の目的・目標や方法を工夫していくこ
とに意義があるという謂いである。そのとき教育の
場における人間の「覚醒」とか「出会い」と言われ
る出来事は、人間のあらたな成熟への契機となって
いくのだと再認識できる。 
ここで、人間の関係論からこの二項対立図式を明
確に否定し教育のあり方を改めて考察した鯨岡峻
の思想を検討する。彼は、死にゆく人間をひとしく
「次世代育成」という観点からみつめ、教育におい
て今何を育てる必要があるかを提示している。「次
世代育成の諸問題－いま、何を育てる必要があるの
か」（『教育学研究』第 71 巻第 3号 2004 年）で端的
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に論じている。要点は以下の通りである。 
彼は、関係発達という視点、つまり「人間は生涯
にわたり周囲との関係のなかで主体として成長・変
容していく存在である」という視点から、三本柱の
「関係発達」を示している。それは次の通りである。
（１）各世代の生涯過程は「育てるー育てられる」
という関係の中で同時進行する。それはつぎの３つ
の事実を意味している。①命が世代から世代へと循
環していく事実②「育てられる者→育てる者→看取
る者→看取られる者」という個の生涯に見られる構
造的な変容が世代から世代へと循環していくとい
う事実③文化が世代から世代へと伝達されていく
という事実、である。 
（２）各自の「主体としてのありよう」は共に生き
る他者たちとの相互主体的な関係の中で変容する。
それは次の３つの面をもっている。①「ヒト・モノ・
コト」に関わる中で成り立ってくる面②周囲の重要
な他者（たち）との関係のなかで成り立ってくる面
③社会・文化の影響力（共同主観的なもの）が浸透
して成り立ってくる面、である。 
（３）主体として生きることに含まれる両義性があ
る。つまり、おのれの内部に向かうベクトル（自分
の思いを貫いて生きる）と、相手へと向かうベクト
ル（相手を主体として尊重する）とによって引き裂
かれている事情（主体がかかえる両義性）。また、
そのような主体と主体が交わる相互主体的な関係、
である。 
鯨岡は、「関係発達」のこの以上の３つの柱から、
改めて見えてくるものがあると言う。 
（１）〈育てられる者〉から〈育てる者〉への転回
についてである。「いま自分が立ち会っているこの
転回は、自分を育ててくれた人もかつて潜り抜けた
ものに違いないし、いずれ目の前の子どももそれを
潜りぬけるときがくるだろう」という人生の秘密の
洞察が生まれる。 
（２）〈育てる者〉として育つということについて
である。子どもとの「育てるー育てられる」という
関係を生きる中で、ようやく〈育てる者〉として育
ち始める。核家族の中で自己完結的になされるもの
ではなく、先行する世代の経験知に学び、先行する
世代の支援を受けながらなされるものである。 
（３）〈育てる者〉になるには何が必要なのか、に
ついてである。「周囲の人と共に生きる基本姿勢」
を身につける必要がある。「自分の心」が、「周囲の
人と共に生きる」なかで次第に「大人としてのある
べき心のかたち」にかたどられ、それが「周囲の人
と共に生きる基本姿勢」にしっかり繋がっているこ
とが必要だ。それゆえ教育の目標もまた、単に教科
的な力をつけることだけで終わるのではなく、「人
として生きる基本姿勢」をそれぞれの子どもの身に
つけるというところにおかれるのでなければなら
ない。 
以上の３つを示してくれた。そしてこれを踏ま
えて「育成」には二重の意味があるという。「次世
代を育成する」、そして「次世代を育成する者を育
成する」ということである。この二重性の中核は、
「人として生きる基本姿勢」「周囲の人と共に生き
る基本姿勢」である。それは、自分の思いをしっか
り前に押し出しつつ周りの人と一緒に生きていく
ことを自分自身の喜びとするという主体性である
という。 
個が集団生活や社会生活を営む中で、「私は私」
という面と、「私はみんなの中の私」の両面をもつ
ことは確かだ。そして、相手を思い遣る、ルールを
守る、という向社会的（prosocial）な振る舞いを
育成することが要請されている。子どもは「まねび」
にある。子どもが信頼する大人に同一化を向け、そ
の大人の振る舞いを取り込む（まねぶ）ところにあ
るということである。鯨岡は、大人は子どもが同一
化を向けることのできる存在（向けたくなる存在）
でなければならないという。 
【次世代育成】に関して目指されるべきは、大人
自身がまず自分の「主体としての生き方」を振り返
り、その二面のバランスの回復を目指し、その上で、
子どもを一個の主体として受け止めることを保育
や教育の営みの根幹に据えることであると結論づ
けている 28）。 
このように鯨岡の提示してくれたものは、連続的
な成長への問い直し、それも知識の伝承や蓄積とい
う形成論への問い直しであった。子どもの主体的な
生き方は大人のそれと相関しているので、相互主体
的な関係の保持を心がけることが要点である。連続
性と非連続性の二面性は、この相互主体性において
融合していくことが予想される。そして更には、非
連続性を媒介した場合に、よりゆたかにその相互性
は出来することが期待されるのだ。存在の有限性が
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迫られても「なお生きる」根拠を、人間関係性に見
出すということである。「死」という単独性の不安
が襲来しても、同時に自分の実存において他者へと
つながり、世代とつながりっていく感触を保有して、
より強い意味を受胎できる可能性をもっているこ
とが示唆されたと言える。 
近藤恵は、終末期医療の現場での諸観察から鯨岡
のこの関係発達論を踏まえながら死に逝くものの
諸相を臨床研究で明らかにしている。例えば、「〈看
取られる者〉としての生を生きることは、自分が単
に死に逝く存在であるだけではなく、〈育てられる
者〉、〈育てる者〉であることを振り返り、・・・〈看
取った者〉に思いをはせ、その逝く過程に自分の生
を重ね合わせ、死をその内にしみこませていくので
ある」２９）と指摘している。また、「死に逝く過程
においては、『する』ことから『ただあること』へ、
そして『獲得』から『分かち持つこと』へとその存
在は転じていくのである。『分かち持つ』とは、自
分が他者との関係を生きる中で、身につけてきた知
恵を有形・無形の形で後進に伝えていくことであり、
また自分の依拠する価値観や生き方から『今、ここ』
に共に人との関係の中でそれを再構築していくこ
とである。このことは、能力を始めとして『獲得』
することによって生まれる他者との相違によって
自己の存在を際立たせることから、自分と他者を融
合させることでその存在の意義を確かめるという
転換でもある」３０）と描いている。「今、ここ」で
は実存性が顕わになる。そして人間にはそれを観取
可能であることが示されている。そしてそれは、他
者との関係において開示されるということでもあ
るのだ。 
以上からして鯨岡が明らかにしたことは二つの
意義をもつ。一つは、実存論的に自己理解の仕方を、
「関係」として把握したこと。二つには、教育論と
して生における非連続性と連続性の二側面を相互
主体性として統合的に把握したということ、である。
非連続性として自分の存在の単独性を受容しつつ
そこに内包されている否定性や不安は、やがて弁証
法的な過程を辿るとき、他人や社会と繋がっていく
感触を「いのちは同じだ」「相互に共有しているも
のがある」として肯定していくことが想定されるの
である。「今、ここ」とはこの過程を観取すること
によって肯定的に自分を投企（Entwurf）していく
ことだと言える。 
全国で展開されている多様な「いのちの授業」の
教育実践の意味も、この二項対立を超えた地平にお
いて評価すると、たくさんの示唆を得られると考え
られる。 
種村エイ子は、鹿児島県吉田康孝教諭の「死」を
扱った教育について紹介しそれを高く評価してい
る。吉田教諭が教材に選んだのは、地元南日本放送
が制作した終末期医療を扱ったテレビ番組「最期の
空間」（１９９７年５月放送）である。死を間近な
ものとして自覚しているガン患者やその家族の生
の声をていねいに取材した番組を見て「子どもたち
は、いのちには限りがあることを知り、それでも最
期まで明るく精いっぱい生きようとしたガン患者
の映像から生きることの意味を敏感に感じ取って
くれたようだ」31)と述べている。そして授業のまと
めとして吉田教諭は、「人間の死を取り扱う『死と
は何か』を教えるものではなく、『有限な生をどの
ようにすごすのか』『どのような死を選ぶのか』と
いう人間の生き方への問いかけの授業だったと気
づかされた。『人間の死』を取り扱う授業の創造は、
生命の尊重を実感させる面からも大きな可能性が
期待できると感じている」32）と記している。「いの
ちの教育」を実践してきた金森俊朗もこの吉田実践
について、友だちの悩みも分かち合えるようになっ
ている子どもたちだからこそ、死に向き合って一日
一日を大切に生きているガン患者の思いを受け止
められるのだ、と評価している 33）。このように「今、
ここ」を、子どもなりに大人の投企的な生き方から
観取し得るのである。これは子どもの成長にとって
意味をもつ。「命のリレー」という鍵言葉を教育実
践家たちはこの地平で子どもたちに提示している
のである。 
８ おわりに 
教育は、連続性においてその意義が設定できるこ
とは確かである。しかし、筆者は、人間の存在の有
限性や非連続性をどのようにこの前者の教育論に
組み込むのかが課題として常に問われていると思
っている。人間の非力とか生の理不尽さという出来
事をどのように組み込むかということである。 
中野孝次は、死の問題は、大きくいって二つの面
に分かれると言っている。一つは、死を自覚するこ
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とによって生の味わいは深くなる。あるいはその反
対に、死を念頭に置かない生は浅くなるという。ハ
イデガー的な倫理性を窺うこともできる。しかし同
時に、二つ目には、死というものを真正面から見つ
め、とらえようとすると、死はなくなってしまい、
今自分の生きている現実があるだけになるのであ
るとも言う。ソクラテスに倣いながら中野は、生き
ているかぎり人は死を知らない。そしてその、自分
に最もたしかな生をよく生きようとすることこそ、
人間の為すべきことだ、と言う。そして、死をしっ
かり見つめようとすれば、究極のところで死は問題
ではなくなり、生きている今だけ、この「今ココニ」
をいかによく生きるかだけが真の問題であること
が判明すると述べている。これが生死の問題の不思
議なところであると言う。だから、死を思うことは、
人を生きてある今へとつき返すということにある
と語っている 34)。 
 
日本で「いのちの教育」の先駆的研究をしてきた
近藤卓は、この教育のあり方について、「不安や孤
独感の存在を『なかったこと』にしてしまうのでは
なく、仮に『棚上げ』することである。」という観
点から深い提案をしている。それは、「私たちを苦
しめる根源的な不安や孤独は、さまざまな方法で一
時的に忘れたり、忘れたつもりになることはできて
も、決して消し去ることはできない。無意識の底に
押し込めることはできるかもしれないが、それはむ
しろ後々の神経症の原因を冷凍保存するようなも
のである。私たちに残された方法は、そうした不安
や孤独感の存在を『なかったこと』にしてしまうの
ではなく、仮に『棚上げ』することである。私たち
は、不安や孤独という重いに荷物を棚に載せて、人
生という名の列車に乗って旅を続ける旅人のよう
なものである。・・・人生の過程でのトラブルや失
敗あるいは挫折などの瞬間に、不安や孤独の荷物が
落ちてくる。しかし、それまでの人生で一度ならず
棚に上げる経験をしている私たちは、再びその荷物
を棚に上げて旅を続けるであろう」３５）と述べてい
る。この「棚上げ」することが成立するためには、
子どもたちに自尊感情を育むこと、そして、他者と
の豊かな共有体験を保障することを提案している。
この知見はまことに示唆に富んでいる。窮状におい
て時に絶望や虚無へと収束してしまうこともあり
つつ人間が「今ココニ」に棲まっていく、という視
線を、まずは授業者自身が持つことの意義は大きい
ということだと受け止められる。他者や社会を敵愾
していくのとは別様の「他とつながる」ところに納
得（ほんとう）が得られるとき、非連続性を介した
連続性が再生する。敵愾の地平から希望へのエロス
の地平へと編み変える可能性があると言える。中野
と近藤の知見は通底していると言ったら言い過ぎ
であろうか。二項対立を超えた地平に立ったとき、
「～べきだ」という倫理的正解を受苦していく方向
に向かうのではなく、自分なりに考えて現実的諸条
件を考量しつつ自己決定や自己選択をしていく方
向にすすんでいくことが示唆されたと言える。今後
において「いのちの教育」には、生をめぐる非連続
性と連続性の位相を見つめる契機が教師にも子ど
もにもあること、また教育実践の様々な目的・目標
や方法開発をこの位相で行うことにも意味がある、
ということを筆者の結論とする。 
 
連続性としての成長や伝承や欲望の拡大という
側面が人間の生の過程にきちんと位置づけられな
ければならない。そして人間を、全体的、全人的に
捉えて教育行為を図らなくてはならない。死をめぐ
って局所的にそれを取り出しても人間の生きる過
程の実存性を深められない。「今 ここ」を歩んで
いる目下の状況を諸関係性として解釈することに
よって深められる。自己理解を社会的関係性の中で
行うことで、より十分な納得（普遍性）が得られる
と言えよう。 
先述した本学学生の平成２２年度前期に筆者に
向けられた質問には、これらの考察から得た知見を
根拠にして日本の教員の実践的根拠や教育的志向
を伝えることによって応答していくことが要点で
あると考える。 
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